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対話的学習論構築への理論的考察
若槻 健
1.は じ亙)に
学校学習が他者 および、環境 との相互作用 のなかで社会的に構築 されるということ。
それは教育学の 「構成主義」が ターゲ ッ トにす るような、学習者個人の認知過程への言
及にとどまらず、他者 との社会的関係 の構築 の過程や、そ こで常識 とみなされている知
識が社会的に構築 されるとい う過程を も含んだ ものと して考 え られなければな らない。
学習集団のなかで自分 が何者であ り、同様に他人が何者であるかについての知識。ある
いは授業 において正 しいとされ ることは何であるか にかんす る知識。 これ らも学習の場
に参加す るメ ンバーの相互作用 によって社会 的に構築され る。
また同様 に、学習 とは何か、 「できる子」や 「できない子」 とは何者 かとい ったこと
も教室 という文脈 と関係 なく決定 されているわけで も、教師によ って決定 されているわ
けで もな く、教師一生徒 の相互作用 のなかで作 り出され、再構築 されている1)。アプ リ
オ リに 「で きる子」がいるのではな く、 それ自体が社会的に構築 されたあ る文化 にかん
がみて、「で きる子」 は浮かびあが って くるのだ。従 って 「学習の社会的構築性」 と言
う場合、それは二っの意味で社会的 に構築されている。すなわち、個人の認知過程が社
会的に作 り出されてい くとい う意味(「(社会)構 成主義」が扱 って きた問題)と 学習活
動 その ものが社会的に編成されている(社 会的関係の編成)と い う意味である。
後者 についてす ぐに連想 され るのは、カ リキュラム研究における 「ヒ ドゥン ・カ リキュ
ラム」であろう。 この言葉 をはじめて用いたとされ るジャクソン(Jackson,1968)は生徒
に習得 され るヒ ドゥン ・カ リキ ュラムとして規則(Rules)・規制(Regulations)・慣習
(Routines)の3R'sを挙げていた。 その後、教 室の社会的関係を問 う研究はカ リキ ュラ
ム研究 にとどまらず、「新 しい」教育社会学 のもとで も盛ん に行われた。具体的な研究
テーマとなったのは学校 ・教室の権力構造、評価や報酬 の体系、教師か らの生徒の役割
期待、教師 と生徒 の戦 略などであ った(田 中1985)。
こうした学習の認知的側面 と社会的関係の側面 との二重の関係 は、 これ まで個別の関
心下 に置かれ ることが多か った。 エ リクソンとシュルッ(Erickson&Shultz.lg92)は、
教科内容 の専門家たちがカ リキュラムを研究する際に ヒドゥン ・カ リキュラムを無視 し
がちだ った一方、 ヒ ドゥン・カ リキュラム研究の専門家たち一文化人類学者、社会学者、
批判理論家たち一はマニ フェス ト・カ リキュラムを無視するか、少 な くとも研究の焦点
の背後 に置 きがちであったと言 う。 そ してエ リクソンらは教室課題 への生徒のかかわ り
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方 のモメ ントとして 「社会的関係 の側面」 と「教科内容 の側面」を挙 げ、両者 の関連付 け
の必要性を指摘 してい る。
教室 における社会的関係 が、学習者個人の学習 に強 く影響 を及 ぼす ことを米国学術推
進会議(NationalR.esearchCouncil.2000/2002)は次 のように例示する。
人々が共同体の中でともに学ぶことによって成長 し続けていけるかどうかは、共同体
の中にどのような社会規範が成立 しているかにかかっている。例えば教室や学校の中に、
「理解を求めて探求することを価値あるものとみなし、生徒(お よび教師)は学ぶため
に失敗 してもかまわない」とする社会規範が成立 していれば、それは生徒の学習を促進
するであろう。逆に、「失敗 したり答えがわからない場合には、それを他人に知 られな
いようにする」 という目に見えない規範が教室の中に成立 している場合には、その規範
は、学習内容が理解できないときに質問 したり、新 しい問題や仮説を探求 しようとする
生徒の気持ちを抑制するであろう(147頁)。
人が学習するということは、学習者個人に閉 じられた行為ではなく、学習が行われる
社会的環境(共 同体)との相互作用の中で構築されるものなのである。
さらに、教室で構築される学習は、学校外部の世界か ら独立 して存在 しているわけで
はない。学習を構築する教師 ・生徒はそれぞれ一人ひとりが独特な社会的背景をもった
主体であるし、また、学校外の社会の様々な言説が学校での学習に影響を与えている。
従 って学校学習を取り扱 うからといって、現象を社会文化的文脈から切 り離 して取 り出
し、それを学校内で完結 した活動 として理解 しようとすることは取 り組みとして不十分
である。学習は階級 ・エスニシティ・ジェンダーといった社会学になじみのカテゴリー
を捨象して考えることはできず、 こうした社会構造が学習の構築のなかにどのようなか
たちで現れるかが問われねばならない。教室の 「社会的関係」とは教室に独特なもので
あると同時に社会構造を反映したものでもある。
しかしながら今日、学習は諸個人が何 らかの知識や能力、態度を獲得することだする
理解が優勢である。その際、教授者、学習者及び学習内容の社会文化的背景が問題にさ
れることもほとんどない。本稿では、 こうした抽象的な個人に焦点を当てた学習モデル
から、具体的な人 と人 と学習内容 とのやりとりを重視する対話的学習モデルへの転換を
はかるための理論的考察を行 う。以下まず、個人的学習モデルの歴史を振り返 り、それ
から活動理論を手がかりに対話的学習モデルへの橋渡 しを行 う。
2.個人的学習観一構成主義か ら活動理論へ
2-1構成主義まで
ここでは学習者モデルがどのように理解されてきたかを振 り返る。伝統的に学習は人
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間個人の頭のなかに起 きることとして捉 えられ、実験室 という統制 された:環境 において、
学習 の脱文脈的 ・普遍的な説明が 目指 されてきた。心理学で はこの100年の間、学習
を理解する主流なパ ラダイムが変化 を見せて きたが、'その流れは①行動主義→②認知主
義→③構成主義/社 会構成主義 と示す ことができる。それぞれ前者 を批判 し、乗 り越え
ようとするなかか ら生まれて きた理論であ り、現在はこれ らの理論が共存 している状態
だ と言える。
行動主義は、学習を、外部か らの刺激 に対す る人間の観察可能な行動変容であ ると見
なす。外界か らのある条件づけによって、個人の人間が何 らかの変容を起 こすことが外
部か ら確認されれば、それが学習だと見なされるのである。その変容 は刺激の反復 によっ
て強化 され る。 しば しばS→R(刺 激→反応)図 式で表され るこの立場は、人間を環境
に受動的に反応するだけの存在であると見な していることが批判 され ることになった。
認知主義は、行動主義が人間の内部の情報処理過程 は観察不可能であるという立場に
立 ち、それを明 らか に しようとしないのに対 して、人間の内的な情報処理過程を明 らか
にした試みである。認知主義 は、学習を学習者個人の認知構造の変化であると見なす。
人間は単純な知識の積み重ねや連合によってもの ごとを理解するのではな く、あるスキー
マを持 って して理解す るのだ という考え方である。行動主義 も認知主義 も獲得 される知
識 やスキルにっいて は、客観的 に存在する対象であるという前提に立 っていたので、主
眼はいか にうま く伝達す るかとい う教授法の精錬に置かれた。
これに対 して構成主義 は、子 どもの主体 陸を生か した学習 を支持す る理論 として、教
育学(特 に教育工学)界 で支持 されて きた。構成主義は、知識は文脈を越えて予めあり、
それが伝達され ると考えるので はな く、学習者が環境に働 きか けるなかで構成 されると
い う前提 に立っ。学習者 は知識の受取人 ではな く、①主体的学習者(activeleamer):
知識 と理解を主体的 に獲i得す る②社会的学習者(socialleamer)=知識 と理解を社 会的
に構成す る③生成的学習者(creativeleamer):知識 と理解 を生成/再 生成する人である
(Phill{ps.1995)o
構成主義は、学習者が環境に主体的に働 きか け、問題 を解決 していくことによ って知
識 を構成 していく過程 を学習 と捉 える点で、行動主義や認知主義とは異なる。受動的学
習者モデルか ら能動的学習者 モデルへの転換 とも言え るだろ う。 その背景には知識に対
する捉 え方の変化があ った。行動主義や認知主義では、知識を学習者 と関係な く予め存
在す るもの と捉えていた。誰 にとって もどんな場 合で も変わ らず在 る脱文脈的な真理 と
して知識 は理解 されていた。 しか し構成主義で は、学習者が自分で知識 をっ くりあげ構
成 してい くことに主眼が置かれた。知識の正 しさや価値 は相対的な ものであ り、む しろ
学習者が環境 に働 きかけることによって環境 を変化 させ、それぞれにとって有用なかた
ちに知識を構成するのである。教師が普遍的に 「正 しい」知識を学習者 に伝達す るので
はな く、学習者側の対象への積極的 な働 きかけが求め られ るのである。
構成主義 は当初、行動主義や認知主義同様、学習を学習者個人の頭のなかのプ ロセス
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と見 な してお り、上 の②社会的学習者(sociallearner):知識 と理解を社会的 に構成す
る人であることが見落 とされていた。構成主義には他者が希薄なのである。 そこでは主
体 の環境への働 きか けは強調 されるが、主体が(他 者を含めた)環 境か ら働 きか けられ
ることについては見落 とされがちである。 こうした反省か ら、 ヴィゴッキーなどか ら着
想 を得て構成主義か ら社会構成主義へと再定義 し直そ うとする流れがあ り、知識が学習
者間の共同により社会的 に構成されるという視 点が補強 されつつある(菅井2000)2)。
しか しそれで もなお構成主義/社 会構成主義は、 とくに学校教育 に取 り入れ られる場
合、焦点を学習者個人 に当てがちで、学習の場 と学習者 の有機的な関係やその変化 を追
うことができない傾向にある。その前提(上 でいえば②)に 反 して、知識を ともに構成
してい くはずの他者が捨象 され、単なる一変数 として処理され るようなモデルが しば し
ば見受 けられ るのだ。構成主義では 「他者」 とのく交通 〉の場 は関心外 にある。
そ して もう一っ、(社会)構 成主義 に希薄なのは、主体 の環境へ の従属性である。主
体の環境へ の働 きかけを強調する一方で、それ と同時に起 きる環境か らの拘束 を軽視 し
ている傾向があるのだ。 しか し主体 は単 に環境を構成す るので はな く、同時に環境 に構
成 され る。 ゆえに、主体は皆同 じ白紙の存在ではな く、社会文化的 な存在である。環境
への従属性 を軽視す ることは、結局のところ学習 を抽象的な個人の頭の中 に起 きる普遍
的な過程 と見なす方向へ と向か うのである。 そこで は学習者が何者であるかは問われな
い。彼 らが用いる 「学 び方学習」 ・ 「メタ認知能力」(久保田2000,14頁)という言葉
は、 はか らずもこのことを示 している。 これ らは文脈を離れた抽象的な能力であり、そ
の存在 は理念的に しかあ り得ない。(社会)構 成主義 は、理念上は知識の起源 を社会的
相互作用に求めたにもかかわ らず、そのアプローチはいまだに個人主義的 な重力に引 き
よせ られ る傾向にある。学習 を学習者の社会的関係や学習の場 との関係を含んだものと
して捉えよ うとするな らば、焦点 を個人か ら個人 を含んだ場全体に移 した学習論が求め
られ る。
2-2文脈への注 目か ら活動理論へ
行動主義か ら(社会)構 成主義まで、を人間個人 の頭 のなかに起 きることとして捉 え、
実験室 とい う統制 された環境 において、学習 の脱文脈的 ・普遍的 な説 明を 目指 して き
だ)。しか し近年では、学習 は状況 に依存 して いるということが言われ はじめ4)、学習が
起 きる場 と学習者 との関係 や場 その ものへの注 目が集 まっている5)。これまで脱文脈的 ・
普遍的だといわれてきた実験 も、 この立場か らすれば、実験室 に独特なか たちで状況 に
埋 め込 まれていると主張 されることになる。 レズニ ック(Resnick.1987)は学校での学
習を日常生活 での学習 との対照で示 している。それ は、1(共 有 された=分 散 された認
知 に対する)個 人的な認知,H(道 具の操作 に対す る)純粋 な精神活動,皿(文 脈 にあ
てはめ られた推論 に対す る)シ ンボルの操作,IV(状況限定 的な二依存的な能力に対す
る)一般化 された学習の4点 である。学校で は1「 ひとりで」,II「計算機な どの道具
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を使わずに」,皿 「計算式や化学式 などの操作を通 じて」,IV「どこで も使え る一般化で
きる能力」 を獲得す るとい う学習 のかたちがあるというのである。 これは学校で扱われ
る知識が普遍的な もので はな く、学校 という特殊 な文脈 に埋 め込 まれた もので あること
を意味す る。っま り学校での学習 の認知過程 は、学校 という社会文化的環境で構築 され
ている独特 なものであ り、絶対的なものではない ということである。 もはや「学習」にっ
いての研究 は、偏在する学習一般 を対象 にすることができず、それぞれの文脈 ごとに独
特 な個別的な試 みとなる。
学習の場 によって、形づ くられる学習が異 なるのであれば、学習者だけを取 り出 して
学習の過程 を理解 しよ うとするのではな く、学習の場を含んだ全体 のシステムと して理
解す ることが求め られよう。 こうした流れにある学習論 と して 「活動理論」 を取 りあげ
ることがで きる。構成主義及 び社会構成主義が、学習者個人 に焦点を当てた学習論であ
るとすると、学習を学習者 だけでな く、学習 の場 を含んだ全体の システムとして把握 し
よ うとす るのが活動理論(activitytheory)である。今 日、「活動理論」 は様 々な文脈 に
拡大 されて 「何で もありの状況 を呈 して いる」(森岡2001)と警鐘を鳴 らす論者 もいる
が、 ここで筆者が念頭 に置 くのは特 にエ ンゲス トロームのそれを もとに している。 エ ン
ゲス トロームが説明する活動理論 は 「分析単位 として対象志向の道具に媒介された集団
的な活動 システムを採用 し、個人 と社会構造 との裂 け目に橋渡 しをする」(Engestr6m.
1999,i)。「活動(理 論)」を名乗 って いて も、活動の場 を個人 の行為の変数 に還元 し、
個人の主体性のみを強調する論者 もいるが、 ここでい う活動理論 は、個人の行為(主 体
性)と 活動 の場(環 境)を 同等に重視 し、両者 を(分断することな く)統一的に見 るもの
である。
行動主義心理学の 「刺激→反応(S→R)モデル」が個人 と対象を二分 し、社会文化的状
況を捨象 し、個人 を単独で分析 しようと考えたのに対 し、活動理論 は、人間の社会文化
的環境 との不可分 性を主張す る。高取(1994,12頁)の言葉 を借 りれば、① 「活動 とは人
間 と対象の問の関係」であ り、② 「外部の対象により人間は規定 され」てお り、③ 「活
動の過程のなかで主観性すなわち意識が生 まれ る」 という。人間の行為 とい うのは、所
与の環境になかば決定 されてお り、その文脈を無視 して考えることはで きない。 そ して
そのなかば 自分を規定 している周 りの環境 に働 きかけて変化 を与 える(新 しい関係 を結
ぶ)こ とが人間の行為 なのだと活動理論 は主張する。人間 と環境 は リフレクテ ィブな関
係 にある。 したがって人間の行為 は環境を含んだ一個の社会 システムとして考えなけれ
ばならないのである。以下活動理論を理解す るたあの鍵 となる3っ の概念を素描す る。
〈媒介 〉
活動理論 にとって重要なアイデ ィアは、 ヴィゴッキ「によ って もた らされた 「媒介」
の概念であ る。人間の行為は環境 と直接 に結 びっいているので はな く、道具を媒介 に し
て行われているという指摘 である。 ここでい う道具 とは もちろん机、スコ ップ、カー ド
などを含むが、 それに加えて言語 をはじめ とした シンボル体系 も含 まれていお り、 それ
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は行為 を媒介す る文化 として人間がっ くりだ したものの総称である。 ヴィゴッキーは言
語、記数法や計算の さまざまな形式、記憶術のための諸工夫、代数記号、芸術作品、文
字、図式、図表、地図、設計図、そ してあらゆる種類の記号などを心理的道具 として例
示 している(Vygotsky.1930/1987,52頁)。
活動理論は 「主体が道具を媒介に して対象に働 きか ける」 という図式で人間の行為を
理解する。「人 はもはや、その文化的手段か ら切 り離 して理解され ることはあ り得ない。
そ して社会は、アーティファク トを使用 し産出す る人 々という行為主体(agent)なしに理
解 される ことは不可能」(Engestrom.1987/1999,3頁)であ る。 この ヴ ィゴッキーの
「道具の媒介」に着想を得て、 コンピューターを道具 と して利用す る学習者 モデルを構築
す るという議論 を見かけることがあ るが、「媒介」の概念が重要 であるのは、そ うした
事 に留 まるもので はない。 「媒介」が学習者のモデルにとって決定的なのは、道具 を作
るという活動が、人間が歴史的存在であることに とって本質的であ り、道具 とは社会文
化的な ものが具体化 された歴史的遺産であ るか らである。 コールは 「人工物の歴史的な
の の の 　 　
蓄積 とそれ らが活動 に導入され ることは人間の思考過程の社会的起源を含意 しているこ
とであ る」(Cole.1996/2002,152頁)という。 エ ンゲス トロームは、 この 「媒介」 の
アイデ ィアによ って 「一方 にはデカル ト主義的な個人主義、他方 には文化 一歴史的な社
会の構造 という触れ ることので きない もの、 これ ら両者の間にあ った裂け目」が克服 さ
れた と指摘す る(Engestroln.1987/1999,2-3頁)。道具 とい うのは、 人間の活動 によう
て生み出 された社会文化的な意味を体現 した ものであ る。道具を媒介 して環境 に働 きか
けるがゆえに、人間 は他の動物 と異な り、具体的な歴史を背負 った社会文化的な存在な
のである。
〈コ ミュニケー ション〉
ヴィゴッキーの 「媒介 された行為」モデルは分析単位が もっぱ ら個人に焦点化されて
いたが、 レオ ンチェフらによって これが集 団的活動 システムのモデルへ と拡張 されるこ
とへの可能性が示 された。 レオンチェフは 「原始時代の集団狩猟」 を例に挙げ、歴史的
に発展す る分業が いかに して個人的行為 と集団的活動 の問に決定的な分化を引き起 こし
たかを示 した(Engestrom.1987/1999,3頁)。人 は多 くの活動 を単独で行 っているので
はな く他者 との関わ りの中で行 ってい る。 ヴァル シナ ー(Valsiner.1989)は人間 と環境
との相互作用の中に 「社会的他者」を含んだ 「個人一社会エ コロジー的枠組み」を提出
している。 この図式 によって他者を含んだ環境 との相互作用の理解が可能 となった。デュー
イの言 うよ うに、共 同の活動 に従事することで、活動の参加者 はそれぞれが共有 された
知識を構築 して いく(Dewey.1916/1975,上.30頁)。私 たちの 日常生活 は、 お互いの知
識構築過程 に影響を与 えることで あふれて いる。「社会的経験」 が個人の利用で きる解
釈過程 を形づ くるのである。
他者を含む具体的な環境が学習者に与え る影響 と同時に学習者 が道具を通 して環境に
働 きかけ、変化を与える(学 習者 一道具 一環境の関係の再編)こ とを重視す る。社会的
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相互作用の過程がすなわち学習であ るとい う見方である。学習者個人 にとって これは社
会的相互作用(人 と人 との間に起 きたこと)過 程の 「内化」であるといえる。 ヴィゴッ
キーはこれを次のよ うに言 う。 「子 ど もの文化的発達 におけるすべての機能 は、二度、
二 っの水準で登場 する。最初は社会的水準であ り、後 に心理的水準 に、すなわち、最初
は精神間的カテゴ リーとして人 々の間に、後に精神 内的カテゴ リーとして子 どもの内部
にあ らわれる。(中略)社 会的関係、 あるいは人び との間の関係が、発生的にはあ らゆ
る高次の機能 およびそれ らの関係の基礎 とな ってい る」(Vygotsky.1930-1931/1970,
212頁)。ヴ ィゴッキーやその支持者 にとっては、社会的 な次元 というものが意識のそ
もそ もの起源であ り、現実 に起 きていることであり、意識の個人的な次元 は派生的、二
次的なものである。個人のなかで展開 される精神機能 は社会的なコ ミュニケー ションの
過程の中にその起源があるとみなされている。
〈拡張 〉
エ ンゲス トロ ーム は、 学 習 の レベ ル と して 以下 の3つ の段 階 を 区別 して い る
(Engestrom.1987/1999,163-196頁)。「学習1」 は、パ ブロフの古典的条件付 けや機械
的反復運動によって、ある固定化 した方法を繰 り返 しによって獲得 してい くことを学習
と見なす。すなわち 「行動主義」の学習の定義である。「学習n」 は、「学習1」 で起 き
る学習のコンテクス トが認識 ・理解 され、与え られた問題を解決することを学習 と捉え
る。 これは 「構成主義」 に近 いといえ るだろ うか。
「学習 皿」がエ ンゲス トロームの立場であるが、 ここに 「拡張」 とい う考え方が表 さ
れる。学習1及 びHで は、学習対象 は所与の ものなのだが、 「学習 皿」で は問題や課題
そのものが創造 されなければならない。学習 皿では、学習IIレベルの内的矛盾の解決が
学習対象(課 題)に なる。 あるコ ミュニティに属す る主体が、 コ ミュニティのなか に矛
盾 を見出 し、 その矛盾の解決 とい う学習課題 を設定 し、それをコ ミュニティのメンバー
とともに解決 してい くことによりコミュニテ ィを新 たに創造 していこうとする営みが、
ここでは学習 と定義 され る。与え られたコ ンテクス トへの適応(学 習Hで の問題解決)
ではな く、新 しいコ ンテクス トを創造す る拡張的サイクルが学習過程であるとされ るの
だ。予定 された ところへの帰着ではな く、新 しい場を生成す る終わ りなき拡張の過程 で
ある。
自分 たち自身が活動 システムの中に矛盾を見いだ しその中か ら、課題を構成する学習
皿では、学習 は単 に認知的な発達 に関わるだけではな く、「動機」 を扱 うことにもなる。
学習1及 びHで は、学習の目的は必ず しも明確ではなか ったのだが、学習皿においては
活動 システムの矛盾を解決す るとい う具体的な形を とる。 そのため学習 は、誰かにさせ
られ るもので も、将来のために行われるものではな く、現実 に今ある自分たちの課題 と
して、学習者集団 に引き受 けられ るのである。そこでは何が大切 なのか とい う学習者 の
価値観 に関わ るものが生みだされ、共有 されてい くのであ る。
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活動理論は学習に対 して以上のような見方を示す。まとめると①学習者は社会的環境
の制限を受けること、②同時に学習者は道具を用いて主体的に社会的環境に働きかける
こと、③その働 きかけは他者との協働で達成されること、④学習対象は環境 と学習者の
間にある矛盾によって生み出されるものであり、⑤その解決により新たなコミュニティ
を生成することが目指されること、⑥その解決されたところに新 しい矛盾=解決すべき
課題=学習対象が生み出され、学習は拡張 していく、となる。活動理論がそれまでの学
習論と異なるのは、学習を個人の認知過程としてよりも、むしろ指導者(教 師)や同僚
(クラスメイ ト)との相互作用及び学習の場そのものの成立過程を含んだ一連の活動シ
ステムとして捉えるところにある。学習とは何らかの 「変化」を暗示する言葉であるが、
従来の学習論がその変化を個人の内部のみに求めたのに対して、活動理論ではそれを社
会的相互作用の場に求めようとしているのである。変化ははじめ矛盾の解決を図る活動
システムに現れ、その後個人の内部に現れる。 したがって学習が前に進む(拡張する)
契機を追おうとするならば、注目は学習者個人にではなく、学習が起きている場全体に
向けられねばならないのである。
3.学習 にお け る"社会 的 な もの"を掘 りお こす た め に
前節で活動理論は、学習を個人の内部に焦点を当てたものとしてではなく、学習が起
きる文脈(場)を 含んだ活動 システムとして捉えることを確認 した。このことが意味す
るのは、学習が主体と他者を含む社会文化的環境との相互作用であるということである。
本節では具体的な社会文化的背景を持った主体間の対話=〈交通〉が学習、あるいは人
間の存在そのものであるということを再確認 し、学習論に"社会的なもの'L「他者 との
対話一コンフリクトー意味生成」をより明確に含んだかたちに再構築する作業を行う。
3-1対話的存在 としての主体
人間の存在 は本質的に他者を必要 と してお り、他者 との交わ りのなかで、心 は形成 さ
れてい く。 さらにその交 わ りは一方 的な働 きかけではない。デューイは 「経験 というも
のの本質 は、特殊な結 びつき方 を している能動 的要素 と受動的要素を含んで いることに
　 　 コ 　 　
よ く注意 するとき、 は じめて理解す ることができる。能動 的な側面では、試み ること一
　
実験 という関連語ではっきりと示 されてい る意味 一である。受動的な面では、それは被
コ 　 コ
ることで ある」(Dewey.1916/1975,上222頁)とい う。主体 と環境 との相互作用がな
ければ、経験 は 「教育的経験」 とはな りえないのだ。「経験」 とは環境 に働 きか けるこ
とと働 きかけ られることという能動 と受動 の二重 の意味があるわけである。 中村(1992)
は、経験を 「われわれが何かの出来事 に出会 って、 〈能動 的に〉、<身 体をそなえた主
体 として 〉、 〈他者 の働 きか けを受け とめなが ら〉、振 る舞 うことだ」(62頁)とい う。
経験は主体が一方的に環境 に働 きかける、 その能動性 のことをい うものではない。人間
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は身体 を持っために、「他者か らの働 きか けによる受動=受 苦 にさらされ る」(65頁)の
で あり、それによって、世界に組み込 まれ、世 界を知るのである。
「経験」 を個人の主体性か らのみ捉 えると、それ は独立 した個人の環境への一方的な
働 きかけを想起 し、学習を個人のなかに完結 した もの としてみなす ことにっながる。 し
か し 「経験」 とは環境 に働 きかけると同時に環境か ら働 きかけられ ることなのだ。 ここ
でいう環境 とはもちろん社会的環境(=人)を 含む。一人では 「経験」 は起 こらないの
だ。
人間の存在 自体に具体的な 「他者」が不可欠であることをパ フチ ンは対話的 自己とい
うかたちで表 した6)。パ フチ ン(BaxTHH.1979/1988)は、近代の人間観 に特徴的な
独立 した個 というものは存在せず、つねに二っ以上の意識が存在 し、交流するところに
人間 はあるとい う。 「存在す ることは、す なわち他者に対 して、他者を通 じて自己に対
して、存在す ること」であ り、「彼の全存在 は常 に境界にあり、 自己の内面を見 ること
はす なわち他者 の目を見 ること、 あるいは他者 の眼で見 ることなのである。(中略)私
は他者な しにはあ りえない し、他者な しに自分自身となることもで きない。 一即 ち私 は、
自己の中 に他者を見出 しつっ、他者の中 に自己を見出 さな ければな らない(相 互 に反駁
しあい、相互 に受 け入れ あいなが ら)」(250-251頁)。
対話的関係 にあるときにのみ互 いの意識は姿を現す。一 っの意識の中では何 ごとも起
こらないのだ。世界の もの ごと ・で きごとのなかで、自分 との関係のみを持っ ものなど
存在 しない。 自分 自身 も同様である。 自分以外の誰かとの関係の中で、っま り対話的関
係の中で しか世界を語 ることはできない。パ フチ ンにとってあ らゆる発話 は先行する誰
かの発話への返答であ り、誰かへの呼 びかけ(す なわち宛 名を持 っている)で ある。対
話か ら離れて、他者を客観的に同定することはできない。同様に対話か ら離れて、世界
を客観的に同定す ることもで きない。
こう言 うとパ フチ ンは、 ミクロな相互作用 にのみ注目 していたかのように見えるか も
しれないが、よ く知 られて いるよ うに、 もちろん そうで はない。「いかなる発話 も、 そ
れを発 した者 ひとりにのみ帰属させ ることはで きない。それは話 し手 たちの相互作用の
所産で あり、 さらに広 くは、その発話が生 じた複雑 な社会的状況 全体 の所産であ る」7'
(Bo∬oIHHoB」927/1979)。ひとつの対話の背後 にはい くつの も対話 が潜んでお
り、決 して当座 の対話 の場だけに閉 じられた もので はないのだ。r人間の行動 にお ける
すべての言語的なもの(外 言 も内言 も)は 、孤立 して取 り挙 げられた単一 の主体 に帰せ
しめることは決 してできない。言語的なものはこの主体 に属 しているのではな くて、 こ
の主体 の社会的グループ(そ の社会的環境)に 属 している」(Bo∬OIHHOB.1927
/1979,163464頁)。
ヴィゴッキー(Vygotsky.1930-31/1970)は人間の心理について 「人間心理の本性 は、社
会的諸関係 の総和である。 それは、内部 にうつ され、人格の諸機能や構造諸形式 とな っ
た諸関係であ る」(213頁)と言 う。私たちは社 会か ら切 り離 された抽象的な人間では
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なく、逆に社会的関係を反映 して存在 しているのだ。人間の存在は、異なる社会文化的
背景をもった具体的な 「他者」 との関係を前提にしてはじめて認めることのできる。あ
る社会的条件の下で、具体的な 「他者」同士として対話的関係にあるときに、人は何者
かであるのだ。
3-2コ ンフリク トによる意味の生成 一 「知識」の捉 え直 し
社会 と結びっいた個人 の意識同士 の対話的関係 によ ってのみ、私たちは他者を、世界
を、 そ して 自分 自身を知 ることがで きる。「他者の意識 というものは客体 と して、事物
と して洞察 し、分析 し、定義す るわ けにはゆかない。可能 なのはただそれ と対話 的にっ
き合 うことだけであ る」(BaxTHH.1963/1995,140頁)。人は世界にっ いて語 るこ
とはで きない、 ただ対話することがで きるだけである。 したがってで きごとの 「意味」
は人 と人 との間 に生成 され る。「人間 と人間の との豊 かな関係、人間 と世界、 さ らには
人間 と宇宙の有意味 な出会い」があ り、「ひととひとのあいだ、人 と世界 のあいだ、ひ
とと宇宙のあいだで こそ、意味は生 まれて くる」(桑野2002a,4頁)のだ。
こうした 「知識観」 は、伝達型の学校教育が前提 としているものと大 きな隔た りがあ
る。学校が扱 う知識は、誰 にとって も同 じものであり、それだ けで完結 している。私た
ち一人ひ とりが何者であるか とは関係がない。そ して学習の文脈 とも関係な くいっで も
通用す る。 そうだか らこそ標準化 されたペーパ ーテス トで 「学力」を測ることができる
わけである。
こうした 「知識」観 は、捉え直 しの時が来て いると レイヴは言 う。 レイヴは伝統的な
認知理論の4っ の問題点を以下のように指摘す る(Lave.1996,p.12)。
1学 習を他の活動 と区別 し、特別のプロセス(個人の頭の中に実在する知識を内化
する手続き)だとみなす点(レ イヴは、学習は世に偏在する活動だという立場に
立つ)
2学 習は既存の知識を 「獲得する」ことだとみなしているので、知識の生成や再生
成ということにっいて問題を抱える。
3学 習をどこでも通用する普遍的な過程 とみなし、知識や学習者の特性をも単性的
にみなす点。そのため多様な参加者やプロジェクトを説明できない。
4異 種混清の世界において、「間違い」の意味を再概念化するのに難点を持っ(レ
イヴの場合、「間違い」は該当文化からのズレで説明される)。
ここで鍵 となるの は、知識 は生成 され るものだとい うことと、 その生成 には、差異
(そこか ら生 じるコンフ リク ト)が必要 であるということである。「同 じ」人同士の間 に
は意味の生成 はない。パフチ ンにいわせれば、 それは 「他者」で はない。
ヴ ィゴッキーのい う 「最近接発達領域」(ZPD=ZoneofProxilnalDevelopment)も
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異なる 「他者」との出会いと、意味の生成 を表す ものとして理解することができる。 ヴィ
ゴッキー(Vygotsky.1934/2001)は最近接発達領域 を 「自主的 に解答す る問題 によっ
て決定 される現下の発達水準 と、子 ど もが非 自主的に共同のなかで問題を解 く場合に到
達す る水準 とのあいだの相違」(298頁)と定義 している。 これ は通常、子 ど もが一人で
で きる課題の水準 と、何 らかのサポー トを受けてできるより高次の課題の水準の間だ と
理解 され る。そ してサポー トを受 けてできるよ うにな った能力が 「内化」することによっ
て新たな 「現下 の水準」 となるのだ。「領域」(ゾー ン)は、子 どもに とって 「今 日の 自
分」か ら 「明 日の自分」へ とい う時間的な差異 を表 していると言える%
一方でゾー ンは、同時に社会的空間の差異 でもある。 それは 「他者」=自 分 とは異な
る存在 としての大人 と子 どもが 出会 う 「具体的で混種的な時空」(茂呂1999,147頁)を
意味す る。 ゾー ンは教える側だけで も、学習者だ けで も成立不可能で ある。一方的な教
え込 みや、学習者の主体性のみの強調 は、 ゾー ンとは何 の関係 もない。主体 と主体 との
差異が ゾー ンを構成す る。 ゾー ンは異質 な主体 と主体が出会 う場なのである。抽象的な
他者一般で はな く、 自分 とは異 なる具体的な 「他者」 との出会 いである。
また ここでい うサポー トは人だ けでな く、言語を中心 とした道具を含む。すでに述べた
が、道具 とは人間の文化的遺産を具象化 した ものであ り、かっ人々に共有 され ることで
人 と人を結びっけるものである。それが内化するとい うことは、"社会的なもの"が内化
することに他 な らない。
しか し茂呂(1999)によれば、 ゾーンは 「没社会的な、モ ノローグ的な解釈」(147頁)
が与え られてきたとい う。っまりゾーンで出会 うのは、異なる 「声」 を持っ 「他者」同
士 であるはず なのだが、実際には同 じ共同体 に属す る者同士のモ ノローグが響 くかのよ
うに語 られてきたという。実際に 「最近接発達領域」は、 日本の教育 界では、教師の指
導力を強調す るもの として受 け取 られてきた面 もある。っま り教師の もっ鋳型に子 ども
をはめ こむ こと、おな じ共同体内の価値体系の授受が行われる場 と してゾー ンが理解 さ
れたとい う側面 である。 ヴ ィゴッキー 自身に も、 その時代的制約 もあるが、「文化的 な
違 いを歴史的な差異」 に変形 させて しま う傾向があ った(Wertsch.1ggl/1995,34頁)。
例 えば西欧 と発展途上国 との社会の差異を社会進化論的に位置づけ、 その発展段階の違
いに還元するのである。元来異質であるものを一つの枠組み、 もちろん自分 たちの共 同
体 の側か ら判断するエスノセ ントリズムがそこには見 られ る。異なる者 との出会 いの場
が、一っの共同体への同化の場 として解釈 され ることにな るのだ。
こうしたゾーンのモノローグ的理解 の典型と して、茂 呂(1999)はスキ ャフォールデ ィ
ング(scaffblding)を挙 げて いる。 スキャフォールデ ィングはヴィゴッキーを理解す る
なかか ら生みだ された概念で、 ブルーナー(Bruner.1986/1998)によれば、それ は子 ど
もの発達 を助 けるために大人が差 しのべる 「足場」である。 「いか に して有能 な大人は
意識 を、 自分ではそれを 『もって』 いな い子 ど もに 『貸与』 することがで きるのか」
(Il9頁)とい う問題意識がスキ ャフォールデ ィングの追究の根底 にある。「持つ」者 か
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ら 「持たざる」者への伝達をいかに行 うのか。 こうしたゾー ンの解釈 は大人か ら子ど も
への知識 ・技能の一方的な伝達 をイメージしかねない。茂 呂(1ggg)は、「ヴィゴッキー
の具体性 は、つねに対立 のユニティを前提 にするのに対 して、 スキ ャフォールディング
は結局 モノ白一グ」 であ り、 「前提 とされ るの は孤 立 した子 ど もの能力 とその改善」
(151頁)であ ると批判す る。茂 呂の言 う対立 のユニテ ィとは次のよ うに理解で きるだ
ろう。すなわち異なる主体Aと 主体Bが 出会い相互に交渉す る(対 立)な かで、Cと い
う共同の意味が生成 され る(ユ ニティ)。しか しスキ ャフォールディングではある一っ
の共同体 内において熟練のAと 初心者 のBが 出会 い、Aの もつ ものがBに 貸与 され、
二人のA'sがで きあが ることを意味 しているのだ。 そ こで はAとBが 対立す ること=
交渉す ることを避 けるシステムとしてスキ ャフォールデ ィングがある。Bが スムーズに
Aに なるための システムである。お互いがお互 いを理解 しよ うとする能動的な働 きか
けがないのである。自己と異なる 「声」を聴かな くて もよいようにするのが、スキャフォー
ルデ ィングである㌔
しか し、学習が社会的な行為の中に構成 される矛盾 を契機 として起 きるというヴィゴ
ッキーの主張を考えれば、 それは教 師の一方的な教え込みを支持す るもので はな く、む
しろ、 教師 と子 ど もたちの相互 行為 こそが大事 であ ると捉 え るべ きであろ う。 佐藤
(1999)は、 この点 に関 して、子 どもたちの発達 を支え、援助 してい くゾー ンを ヴィゴッ
キーが当初考えていた親や教師以外の もっと多様 なものを含んで想定するべ きであ り、
さらに相互作用のかたちは熟練者か ら初心者への一方的な教授だけではなく、視点や発
想の差異を重視することを主張 している。予め教師が持 っている枠組 みに向けて、子ど
もたちを導 いてい くだけではな く、子 どもたちを異質 な 「他者」 と して認 め、教師 も含
めた異質な者同士の交流の場 として ゾーン概念 を再構築することが求あ られるのである。
マル クス(Marx.1861-1863/1969-1970)はく交通 〉につ いて次のよ うに語 って いた。
「商品交換 は、 諸共同体 の終わ るところで、諸共同体が他者たる諸共 同体 ・または他者
たる諸共同体の諸成員 ・と接触す る点で、始 まる」。異質な る 「他者」 との出会 いとし
てのく交通 〉は共同体 内で起 きるのではな く、互 いに 「他者」である異な る共同体の間
で起 きるのだ。柄谷(1992)によれば、 〈交通 〉とは 「教える一学ぶ」 という非対称 な
コ ミュニケーシ ョンの ことであ り、共同体 の外部で 「他者」 と出会 うことである。予 め
のコー ドの共有や共同主観性の存在を当てにで きない コ ミュニケー ション。 自分 と言語
ゲームを共有 しないものを 「他者」 と呼ぶ。 この 「他者」 との 〈交通 〉が起 きる場がヴィ
ゴッキーの ゾー ンであ り、意味の生成され る場なのである。対立=コ ンフ リク トこそが
意味の源泉であ るのだ。
ゾーンにおいては、単一の価値体系が幅を利かせ るわけではな く、優勢である価値体
系が揺 らぎ、別の価値体系に侵犯される可能性にさらされているのだ。それをパフチ ン
(BaxTHH.1965/1973)は「カーニヴ ァル」 とい う言葉 で表 した。既存の価値が転
倒 し、両義的であべ こべの世界が展開され る。異なる 「声」同士 の〈交通 〉のなかか ら
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新 しい意味が生成 されるのだ。 グティエレスら(Gutierrez,Rymes&Larson.1995)は、
矛盾 の解決を教師 と生徒 の相互作用 による新たな空間の創出 と見ている。彼 らによれば
教室で支配的なのは教師のスク リプ トであるが、そ こには教師の見方 には応 じない生徒
の対抗スク リプ トが存在 し、教師のスク リプ トと生徒の対抗スク リプ トとの相互作用か
ら 「第三 の空間」(thirdspace)が生 じ、 そこで教室 における教 師 と生徒の内的な対話
が創造 され る。 ここでは 「何 が知識 とみなされるか」 ということが生徒 と教師の間で相
互 に交渉され、 より大 きな社会的な ものに疑問 を持っ可能性や、領域を越え出るスク リ
プ トがあ らわれる。 自分 自身のスクリプ トか らはずれてい くことによって、教師 と生徒
は、 自分専用 の文化 を防衛することか らわずか に放 たれるのである。そ して彼/女 らの
スク リプ ト間の相互作用 は、予あある教科の知識によって スク リプ ト化 されていない即
興のための第三の空間を創造す る。 そこで は、生徒 と教師のスク リプ トの伝統的に二分
法的な性質 は崩 され、両者 はともに矛盾 の解決 に協働 して取 り組む。 こうした 「第三の
空間」では予 め答えはあるのではな く、新たに生成 されるのである。 もちろん新たな意
味 は一か ら即興で生成 されるのではな く、教師、生徒がそれまでにっ くりあげて きた意
味の上に生成 され る。
しか し新たに生みだ された空間 もや はりコンフ リク トを含んでいる。正確には新たな
コンフ リク トが見いだ されるのだ と言える。パ フチ ンの言 う対話はブーバ ーのそれとは
異な り、最終的な和解を目指 さない(桑野2002b)。それ はパフチ ンにとって 「死」を意
味する。 む しろ、 自分に入 り込んで くる 「他者」の 「声」 に反駁 し、 アクセン トを変え
ようと試みる。 ほとんどの部分で他者 との一致をみなが らも、「最後の言葉」 は自分 の
方 に取 ってお こうとす るのだ。最終的な審判が教師や他 の生徒 によってなされるので は
なく、 自分 自身 に委ね られていることが、学習を抽象的な他人 ごとと してではな く、 自
分 自身の課題 として引 き受 けることにっながる。それによって学習を 自分の存在 と深 く
結 びっいた意味 あるものと して経験す ることになるのである。
4.「対 話 」 と い う こ と
パフチ ンや ヴィゴッキーが示 してきたのは、学習 の、 いや、人間の存在 自体の対話的
関係性 である。対話的関係 とは、働 きかけると同時に働きかけられ る二重の ものである。
人 は具体的な 「他者」 と対話 的関係 にあるときにのみ在 る。 ヴィゴッキーとパ フチ ンが
示 したよ うに、出会 うのは社会的な背景 を背負 った人間同士で あり、 どこかのだれか=
抽象的な人間で はない。 「その他大勢」ではな く、一人 ひとりが社会文化的 に異 なるか
らこそ、他者 は 「他者」 として現れるのだ。差異が対話 を構成す る。人 と人が他者 と し
て出会い、 ともに環境に働 きかけ/働 きか けられ る場、 それが ヴィゴッキーのゾー ンで
あ り、パ フチ ンのポ リフォニー的空間である。単一 の共同体内の静的なやりとりではな
く、異 な る共同体間のく交通 〉によ り、意味の生成が起 きる。「社会文化的な主体」、
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「コンフ リク ト」、「対話」、「意味生成」、「異なる他者」、 これ らはみな一っながりのセッ
ト(onepiece)である。人 は社会文化 的な主体 として現れなければ、「他者」 ではない
し、「対話的関係」 に入 ることもな く、「意味生成」 も起 こらない。
本節の考察 は、活動理論の特性 をより根底か ら理解するための作業であった。学習に
おける1牡会的な もの"に よって、活動理論 の像は輪郭を濃 くす ることができただ ろう。
"社会的な もの"と は単 に学習者の共同作業や社会化 をいうのではない。そ こに意味 さ
れているのは、つまり異なる他者 とのコンフリク ト=対話的関係である。活動理論では、
主体を単性的に扱 うことはない。それぞれの主体が異なる位置か ら活動に関わることに
よ って コンフリク トが生 じ、解決され るべ き課題が設定される。
"社会的なもの"が 抜 け落ちた個人主義的な学校学習 は、「他者」 との出会いがないか
たちに学習が構築されている。共にいるのはおな じ共同体 に属す る、言語 コー ドを一に
する者 たちである。 より正確 に言えば、実際には異 なる主体同士 であ るのだが、その差
異 を捨象 されたかたちで、子 どもたち同士 ・教師が在 るとい うことである。具体的な個
人 としてで はな く、抽象的な子 どもたち ・教師と して教室での相互作用が組織 されてい
た。そ うした抽象的な人間同士の間では、対話 もなければ意味の生成 もない。パフチ ン
(Bo丑omHHoB.1929/1989)はコ ミュニ ュケー ションの形態 と して 「再認」 と
「了解」 を区別す るが、 これは意味の生成 と大 きな関係がある。再認 とは、「まだ十分に
慣れていない信号 をはっきりと」 させた り、「少 ししか知 らない言語のなかの形態」を
明確 にする場合 のよ うに 「話 し手が使用す る言語形態を既知の もの として 『おな じ』形
態 と して」(100頁)理解する ことであ る。つ まり、 メッセー ジの送 り手が伝えよ うと
す る内容 を、損 なうことな く受 け取 ろうとす ることである。
それに対 して了解 とは 「使用 された形態 の再認ではな く、所与の具体的なコンテ クス
トにおけるその了解、所与の発話 におけるその意味の了解、っまり新 しきものの了解 に
あるのであ って、その同一性の再認で はない」(100頁)。了解 とは受 け取 ることではな
く、他者 の言葉 に応答することであ り、他者の言葉 と自己の言葉が交差する、そこに新
たな意味を生成す ることである。
個人主義的な学習観 においては、意味は了解で はな く再認 され る。他者のいない単一
の共 同体 のなかで、予めあ った(と され る)意 味が授受 され るだ けであ る。なぜな らそ
こには他者 との コンフリク ト=差異が存在 しないのだか ら。 しか し、意味は対話的関係
のなかで生成され るというヴ ィゴッキー ・パ フチ ンの立場か らすれば、教師 と生徒たち
は互 いに具体的な個人=「 他者」 として現 れなければならない。同時 に、教室は単一の
価値体系の教室的学習 に閉 じられるので はな く、学校外の世界=教 室 とは別の共同体 と
対話 的関係 になければな らないのだ。学習 に"社会的な もの"を取 り込む ということは、
そこにコンフ リク トを引 き起 こす ことである。子 どもたちがっまずかないようにとコン
フリク トを避けるのではな く、 コンフ リク トこそが学習を構成す るのだ というのが、ひ
とつの帰結 となる。再認ではな く、主体の能動的な了解が必要で ある。働 きかけられ/
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働 きかける関係のなかで こそ、.学習 が前 に進むのだ。 したが って主体 は対話 のなかで
「他者」 の 「声」 にさらされなが らも、 それに自分 自身 のアクセ ン ト=意味を付与 しよ
うとす る。
対話的関係 という場合、それは主体間の〈交通 〉を言 うだけで はな く、学習対象 との
〈交通 〉を も意味す る。パ フチ ン(Bo∬oHmHoB.1926/2002)は、「実際に発せ
られた(あ るい は意味 を持 って書かれ た)あ らゆ る言葉 は、 話 し手(作 者)、聞 き手
(読者)、話題 の対象(主 人公)と い う三者 の社会的相互作用の表現 であり、所産なので
ある」(30頁)と言 う。 これを教師=作 者、作品;教 材、読者 二生徒 とい うアナ ロジー
で捉え ると、教師 と生徒 のく交通 〉は教材をはさんだ三者の対話的関係 にあると理解す
ることがで きる。三者 ともに働 きかけ/働 きかけられる関係にあるのであり、学習教材
と生徒 との出会 いも一つの〈交通 〉と して捉え られるだろう。
また、異なる主体同士 と して対話的関係 に入 るということは、そこに起 きる学習 は認
知の過程 に留 まるものではな くなる。それは本節の始めに明 らかにされたように人間の
存在その もの、信念や価値観 といった レベルでの対話的関係 になる。みな、ある立場か
らもの ごとを語 るのであ り、他人 ごとを話 して いるのではない。学習 は単な る認知の過
程 ではな く、価値観や学習の動機 を含んだよ り全人的な もの として捉え直す ことが可能
である。 それによ って、学習者 は、他人事 として学習に取 り組むのではなく、 自分たち
自身の解決すべ き課題 と して学習 に取 り組む ものになるのだ。対話的学習論 における学
習者モデルは、 こうした ものと して理解す ることがで きる。
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注
【)従って、 ここで は 「学 習」 は、「教 授/学 習」 と読 みかえ られたほ うが適切で ある。 しか
し 「教授/学 習」 と表記す ることは煩雑 であ るので、以.ド、.単に 「学習」 と表記 す る。
2)ただ し、 用語 自体が論者 によ って一定 で はな く、 「社 会」 のつか な い 「構成主義 」 に も
「社 会」 を強 く意識 した もの もあ る し(前 掲 のPhillips.1995)、その逆 もあ り、実 際に両
者 を掲 げている看 板で区別す るの は難 しい と考 え る。
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3)たとえば、1960年代後半か ら1970年代初頭 あた りまで、一世 を風靡 した 「テ ィーチ ング ・
マ シン」 や「プログ ラム学習」における教 授 ・学習過程の 「最適化」。佐伯(lg85)参照。
4)たとえば スク リブナー(Scribner.1984)、サ ックス(Saxe.1988)、レイヴ(Lave.1988/1995)、
ブラウンら(Brown,Collins&Duguid.1989/1992)、レイ ヴ&ウ ェ ンガー(Lave&Wenger.
1991/1993)、ハ ッチ ンス(Hutchins.1990/1992)など。
5)この背景 には、 アメ リカにおける ヴィゴツキーの発 見が ある。 ヴィゴッキ ーはアメ リカな
どでは1980年代 か らコール ら(Cole&Scribner.1974/1982)やワーチ(Wertsch.1988)な
どの紹 介 により、認知心理 学 に社会的 な側 面を導 くもの と して評価 され るよ うに なった。
近年 で は、 ウェルズ ら(Wells&Claxton.2002)が、 ヴィゴ.ッキーの発想 に従 い、CHAT
(CulturalHistoricalActivityTheory)運動 を展 開 してい る。1990年前後 か ら、 日本 で も同
様 の観点 か ら、 山住(ig97)や茂 呂(1999)、佐藤(1999)などが論 を展開 してい る。
`)ブー バ ー(Buber.1923/1979)は、 人間存在 の根 元的事実 は、「我 一汝」 の対話 的関係で あ
り、 それ が、汝 を一方 的に対象化 す る 「我 一それ」関係にな ってい る現代を批判 して いる。
7}パフチ ン ・サ ークルの一 人、 ヴ ォロー シノブ名義だ が、 パ フチ ンと して扱 う。 以下同様。
名義 にかんす る議論 は桑野(2002a)の143-165頁を参照。
8)「教 育 学 は、 子 ど もの発 達 の昨 日 にで は な く、 明 日に 目を 向 け な け れ ば な らない 」
(Vygotsky.1934/2001,303頁)Q
gl柴田(2001)は、 オー ソ ドックスな スタイルを とるヴ ィゴッキー研究 者で あるが、 彼 は教
師の発問 によって授業 のなか に 「矛盾」 をっ くり出 し、 教師 と子 ど もたちを対立 させ る こ
とで子 ど もの認識 を高 あて い くことがで きる と主 張 してお り、(教師 の シナ リオに重 きを
置 きす ぎてい る感が ある ものの)注 目され る。
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Towardsdialogicalleamingtheory
KenWAKATSUKl
Thepuη)oseofthispaperistoexaminetheoriesof】eaminginordertotransfbm〕
theindividualmodeltoadialogicalone.Trad量tionally,1eam量nghasbeenregardedas
somethingwhereeachindivldualacquiresthingssuchasknowledge,abihtyandatti-
tude.Moreoverweseldomtak6intoconsiderationthatbothleamersandinstructors
havesocialbackgrounds.Howeverthisviewistoonarrow.Wehavetoconsiderleam-
ingassomethingconstructedbetweenoneindividualanddiffbrentothersinacertain
situation.Leamingisnotinteractionwithinasinglecommunitybutbetweendif琵rent
communities.Tomakethisideaclear,IrefbrmainlytoVygotskyandBakhtinwhoar-
guedthatmeaningwasgenerated丘omgonflict.
Thetraditionalviewofleamingcannotencompassbothculturewhereleaminghap-
pensandleame士s'soc{albackgrounds.Sowehavetoexploreanewtheoryoflearning
whlchisabletoseeleamingmorecomprehensively.Consequently,Itummyattention
toEngestr6m'sactivitytheory.Thistheoryseesleamingascommunlty.Itisbasedon
thefbllowing.1)Leamersarerestrictedbytheirenvironment,2)learnersbuildtheir
socialenvironmentwithtools,3)theirenvironmentisconstructedthroughlearners'co1-
laboration,4)whatisleamediscreatedfナomthecontradictions◎etweenleamersand
theirenvironment,5)whentheysolvethesecontradictions,thecommunity(1eaming
membersandtheirenvironment)isreconstructed,6)theprocessofthisreconstruction
isacontinuousone,becausenewrelationsbetweenleamersandtheirenvironmentcre-
ateothercontradictions.
Activitytheorytellsuslearningisinteractionbetweenindivldualsandothersand
theirenvlronmentTobringthlsidealntofbcus,ImakerefbrencetoVygotskyand
Bakhtin.Bothofthemthoughtcon刊ictwasvitaLVygotskyusedthete㎜'zoneof
proximaldevelopment'toexpressthediffbrencesofchildren's'developmentbetween
today。sandtomorrow's.Inthezone,chlldreninteractwithotherswhohavedif琵rent
socialbackgrounds.Thezoneexpressescon刊ictInthesameway,Bakhtinusedthe
te㎜,dialogue'toexpresscon飛ict.Hemaintainedthathumanbeingshavesocialback-
grounds(voices)andtheyusedlaloguetoleamaboutallthethingsamongthemln-
cludingthemselves.Dialoguecr6atesmeanings.So.thisprocessthattreatsconflicts
betweendiffbrencesshouldbeconnectedtoleamingtheory.Leamingisessentially
dialogical.Weshouldnotpayattentiontojustlearnersthemselvesbutalsototheir
leamingenvironmentincIudingtheotherswithinit,whichiscalledcommunlty.
DiffbringffomindividualIeamingtheory,dialogicaltheoryneedscommunity,which
isconstructedbythedialogue.amongleamersfセomdiffbrentsocialbackgrounds.So
leamingisnotonlyacognitiveprocessbutalsoasocialone.Howonelivesorwhy
oneleamsorwithwhomoneleamsinone'scommunityiscrucialtotheleaming
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process.Everyleamingphaseoccursinthe
ops,one'scommunitydevelopstoo.
contextofthecommunity.Asonedevel一
